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Resumen
El artículo analiza las posibilidades de la realidad virtual como herra-
mienta de aprendizaje a través del juego y presenta los resultados de un 
trabajo experimental que analizó la respuesta emocional de los partici-
pantes durante la experiencia de juego en un ambiente virtual comparti-
do. El estudio se realizó con 56 voluntarios que participaron en un juego 
interactivo en el que debían aprender a colaborar para lograr el objetivo. 
Los resultados muestran que los participantes se sintieron positivos y 
activados durante la experiencia. La utilización del juego en ambientes 
virtuales con fines educativos podría dar resultados altamente positivos.
Palabras clave
Realidad virtual, juego interactivo, interactividad, educación, apren-
dizaje, emociones.
Abstract
The article analyses the possibilities of virtual reality as learning tool 
through game playing and it presents the results of an experimental 
study that analyzed participants’ emotional response during the experi-
ence of playing in a shared virtual environment. A study was carried out 
with 56 volunteers. Participants played an interactive game where they 
needed to learn to collaborate to achieve the goal. Participants felt posi-
tive and activated during the experience. Using games in virtual environ-
ments with educational purposes could be a highly positive experience.
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Introducción
Los ambientes virtuales son espacios generados artificialmente que 
simulan un entorno con apariencia de realidad –realista o no– en el que 
el usuario puede interactuar. Una de las características más definitorias de 
estos ambientes es que otorgan al usuario la sensación de estar presente 
en el espacio virtual. Los avances recientes en las tecnologías generado-
ras de estos espacios hacen posible pensar en aplicaciones prácticas más 
allá del ocio. Así, se han explorado sus posibilidades para fines terapéuti-
cos, como la rehabilitación (e.g. Sveistrup, 2004; Bailenson y otros, 2008) 
o el tratamiento de fobias (e.g. García-Palacios y otros, 2002), de entrena-
miento militar y simulacro de situaciones extremas (e.g. Benford y otros, 
2001), empresariales, para favorecer la colaboración, el intercambio de 
ideas y el trabajo en equipo (e.g. Chandra y otros, 2009) o, como tam-
bién es objeto de este artículo, educativas y de aprendizaje (e.g. Bouras y 
otros, 2001; Allison, 2008; Thorne y otros, 2009; Peterson, 2010).
Sin embargo, las posibilidades de estos ambientes como herramientas 
de juego u ocio no deberían estar reñidas con el resto de opciones, sino 
al contrario, ya que la interacción del juego, la virtualidad y disciplinas 
como la educación pueden contribuir al desarrollo cognitivo y a la po-
tenciación de nuevas formas de pensamiento (Gramigna y otros, 2009).
Así, el presente artículo se adentra en las posibilidades que los am-
bientes de realidad virtual, en especial a través del juego, presentan para 
el campo del aprendizaje. Concretamente, se analiza una de las variables 
que más puede influir en el éxito de estas aplicaciones: las emociones 
experimentadas por sus participantes durante la experiencia.
Para ello, se llevó a cabo un estudio con cincuenta y seis estudiantes 
universitarios que experimentaron un ambiente de realidad virtual en 
el que debían aprender a colaborar para lograr el objetivo de un juego 
interactivo. La respuesta emocional se analizó considerando aspectos de 
género, hábitos de juego a videojuegos y cumplimiento del objetivo del 
juego.
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Para realizar el diseño experimental, se crearon dos grupos, en uno 
de ellos los participantes utilizaban un joystick para desplazar los objetos 
por la pantalla, mientras que en el otro utilizaban el propio movimiento 
del cuerpo para este fin. Así, se analiza también la influencia que la par-
ticipación del cuerpo en el juego tiene sobre las emociones. El interés 
sobre esta última variable nace de la exitosa llegada de videoconsolas, 
como por ejemplo la Wii de Nintendo, en el mercado de los videojuegos, 
que ponen de manifiesto que la participación activa del cuerpo durante 
el juego es una variable con un papel relevante en el campo del entrete-
nimiento y los juegos interactivos.
Posibilidades de los ambientes de realidad virtual en el campo 
del aprendizaje
La educación a distancia o virtual mediada tecnológicamente, bauti-
zada como e-learning, ha contribuido ampliamente a agilizar las comu-
nicaciones, expandir las capacidades de usar la información y superar 
obstáculos espacio-temporales en el ámbito educativo (Garrison y otros, 
2003: xi). El e-learning puede interpretarse como un primer eslabón de 
las opciones y aplicaciones que la mediación tecnológica ofrece al cam-
po del aprendizaje. No obstante, la realidad virtual va mucho más allá y 
ofrece un abanico de posibilidades mucho más amplio para el campo del 
aprendizaje que merecen ser consideradas seriamente para su implanta-
ción en la sociedad de forma generalizada.
La implementación de este tipo de tecnologías en la educación podría 
utilizarse o bien como complemento formativo de la enseñanza tradicio-
nal a varios niveles, o bien como herramienta principal de aprendizaje 
en casos que impiden un seguimiento tradicional, ya sea por algún tipo 
de enfermedad, trastorno, discapacidad o por distancia.
Por ejemplo, se han contemplado sus posibilidades en materias como 
la Historia, pensando en las ventajas que representarían para los alum-
nos las simulaciones de hechos pasados presentados desde distintas 
perspectivas o las reconstrucciones de escenarios (Allison, 2008). De 
hecho, los museos virtuales pueden simbolizar un precedente a este 
nivel, ya que constituyen un recurso didáctico con gran potencial para 
facilitar el aprendizaje en varias materias (Santibáñez, 2006). Asimismo, 
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se ha valorado su potencial y se han hecho pruebas de su efectividad en 
materia de aprendizaje de segundas lenguas (e.g. Thorne y otros, 2009; 
Peterson, 2010). Por otra parte, también se han estudiado, por ejemplo, 
las posibilidades de emplear la tecnología de la realidad virtual en la 
educación de personas con dificultades de aprendizaje (e.g. Cromby y 
otros, 1996) o autismo (e.g. Parsons y otros, 2002).
De igual forma, las posibilidades de aplicar la realidad virtual des-
piertan gran interés a niveles de conocimiento y aprendizaje avanzados. 
Una buena prueba la hallamos en el campo de la cirugía. Las ventajas 
de entrenar el personal médico en un ambiente que no comporta riesgo 
alguno para un “paciente virtual” ha hecho que la comunidad médica 
mostrara su interés hacia las posibilidades ofrecidas por esta tecnolo-
gía (Spicer y otros, 2003). La realidad virtual es contemplada por dicha 
comunidad como una tecnología emergente que puede enseñar a los 
cirujanos noveles procedimientos altamente complejos y determinar su 
nivel de competencia antes de operar a sus pacientes. Además, puede 
servir como entrenamiento en tanto que un mismo procedimiento puede 
reiterarse tantas veces como sea necesario para el aprendiz (Ota y otros, 
2005).
El desarrollo actual de las tecnologías que posibilitan las aplicaciones 
de realidad virtual resulta bastante avanzado a nivel experimental y hace 
posible plantearse su aplicación en la sociedad en forma de herramienta 
con finalidades de aprendizaje.
Del repaso realizado anteriormente se desprende que la proliferación 
de ambientes de realidad virtual aplicados al campo del aprendizaje po-
dría resultar beneficiosa, entre otros, en los siguientes ámbitos:
– Como complemento formativo y herramienta de apoyo para el 
profesor en la educación básica o superior (colegios, institutos, 
universidades y museos).
– Formación de personas con necesidades especiales (trastornos psi-
cológicos, discapacidades, enfermedad…).
– Prácticas a niveles avanzados, en especial aquellas que entrañan 
algún tipo de riesgo para el aprendiz o para terceras personas (ci-
rugía, entretenimiento militar, emergencias, simulacros de vuelo…).
– Educación a distancia.
– Programas de auto-aprendizaje (refuerzo de lecciones, cursos au-
todidácticos…).
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Asimismo, los ambientes de realidad virtual como herramienta de 
apoyo al aprendizaje presentan una serie de ventajas notables en rela-
ción a métodos de aprendizaje más tradicionales, que pueden sintetizar-
se en las siguientes:
– Posibilidad de recrear escenarios y ambientes que permiten un alto 
nivel de inmersión al sujeto.
– Posibilidad de manipular y examinar objetos de muy cerca o de 
muy lejos.
– Posibilidad de realizar simulacros que emulan situaciones reales 
con el beneficio de eliminar el riesgo asociado a ellas.
– Interconectividad y potenciación del trasvase de conocimientos a 
nivel internacional (por ejemplo, posibilidad de reunirse con un 
conferenciante situado en cualquier punto del planeta dentro del 
espacio virtual).
– Flexibilidad espacio-temporal absoluta o muy elevada.
– Posibilidad de auto-administrarse los ritmos y tiempo de aprendi-
zaje según las necesidades individuales.
– Fomento de la participación activa dado sus características de me-
dio interactivo.
Por último, los juegos destinados al aprendizaje en entornos virtuales 
presentan una serie de características que les confieren un valor añadi-
do en relación a otros programas de aprendizaje diseñados para estos 
entornos. Por ejemplo, métodos de simulación y juego dentro de estos 
ambientes han sido aplicados experimentalmente en el aprendizaje de 
segundas lenguas concluyendo que se trata de métodos beneficiosos 
para este fin (Peterson, 2010).
Utilizar estratégicamente el juego como herramienta de aprendizaje 
en ambientes virtuales contribuye a incrementar la motivación de los 
usuarios para aprender, dado que (Vogel y otros, 2006):
– Sus características interactivas facilitan el feedback entre usuario y 
dispositivo.
– El hecho de “jugar” sumerge fácilmente los usuarios a la situación 
recreada y capta su atención con lo que aumentan las posibilida-
des de que se absorba el material de forma más eficiente.
– Se crean situaciones de ensayo-recompensa y objetivos y retos que 
involucran y crean interés al usuario.
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Además, se activan estímulos relacionados con ambos hemisferios 
cerebrales y se potencian nuevas formas de pensamiento (Gramigna y 
otros, 2009).
Respuesta emocional de los jugadores en medios interactivos
El estudio de la respuesta emocional de los participantes en ambien-
tes virtuales resulta de importancia dado que las emociones ejercen una 
poderosa influencia sobre el comportamiento. Por una parte, el cono-
cimiento de la respuesta emocional de los participantes contribuye a 
determinar aspectos relacionados con la actuación de los participantes 
durante la experiencia en el ambiente virtual. Por la otra, las emociones 
poseen un importante valor formativo históricamente infravalorado en 
nuestras tradiciones académicas y culturales que debería ser reivindicado 
e integrado en las teorías del conocimiento vigentes (Gramigna y otros, 
2009). Además, se ha constatado que “enseñar habilidades emocionales 
a los niños (…) los vuelve mejores estudiantes” y que “es un error pensar 
que la cognición y las emociones son dos cosas totalmente separadas. 
Es la misma área cerebral. De modo que, ayudar a los niños a gestionar 
mejor sus emociones significa que pueden aprender mejor” (Goleman 
para REDES, RTVE, 2010).
El análisis de las emociones en medios interactivos ha recibido aten-
ción académica con anterioridad. Schneider y otros (2004), en un estudio 
que analizaba la influencia de la presencia de un hilo argumental en un 
videojuego, encontraron que los jugadores se sentían fisiológicamente 
más activados cuando la historia estaba presente, aunque la presencia 
de la historia no influyó, sin embargo, en la activación y dominancia 
auto-reportados.
Ravaja y otros (2004) investigaron la respuesta emocional de los ju-
gadores en videojuegos que presentaban diferentes características. En el 
estudio, los participantes evaluaron sus respuestas emocionales definidas 
en términos de alegría, relajación, enfado, miedo y decaimiento. Los 
autores concluyeron que juegos con características distintas suscitaban 
distintas respuestas emocionales.
Más tarde, Ravaja y otros (2006) examinaron si la naturaleza del opo-
nente en los videojuegos, ya fuese el ordenador, un amigo o un desco-
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nocido, influía en la respuesta emocional de los participantes. Para ello, 
utilizaron medidas fisiológicas y de autoevaluación. Los investigadores 
encontraron que jugar contra otro humano provocaba mayor activación 
fisiológica y más sentimiento positivo si se comparaba con jugar contra el 
ordenador. Además, jugar contra un amigo provocaba mayor activación, 
tanto fisiológica como auto-reportada y mayor sentimiento positivo, medi-
do a través de electromiografía (EMG) facial, que jugar contra un extraño.
Riva y otros (2007) analizaron también las posibilidades de los am-
bientes virtuales de generar emociones. Encontraron que experimentar 
un ambiente angustioso reducía la alegría y afecto positivo e incremen-
taba la tristeza y la ansiedad. Mientras que experimentar un ambiente 
virtual relajado aumentaba la alegría y la relajación y reducía la tristeza, 
la ansiedad, el enojo y el afecto negativo.
Por último, Baños y otros (2008) analizaron la influencia de la este-
reoscopía (sensación de 3D) sobre las emociones en ambientes virtuales. 
Crearon cuatro grupos experimentales combinando un ambiente virtual 
alegre y otro relajado y la estereoscopía con la no-estereoscopía. Se 
midieron las emociones de los participantes antes y después de some-
terlos a la condición experimental. La estereoscopía no influyó en las 
emociones de forma significativa. Sin embargo, los resultados sugirieron 
que ambos ambientes virtuales podían contribuir a mejorar el estado de 
ánimo de los participantes.
Objetivos de la investigación experimental
El experimento que se llevó a cabo analiza la respuesta emocional de 
los participantes de un juego interactivo en equipo en un ambiente de rea-
lidad virtual. Dentro del objetivo general de analizar las posibilidades de 
utilizar estos ambientes como herramientas de aprendizaje, se consideró 
que las emociones constituyen una variable de suma importancia ya que 
pueden ejercer influencia sobre el proceso de aprendizaje y sobre el éxito 
de este tipo de aplicaciones. La respuesta emocional de los participantes 
se compara según a) género (mujer vs. hombre), b) cumplimiento del ob-
jetivo final del juego (cumplimiento del objetivo vs. no cumplimiento), c) 
hábitos de juego a videojuegos (jugadores habituales vs. jugadores even-
tuales) y d) grado de participación del cuerpo en el juego (alto vs. bajo).
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Material y método
Ambiente Virtual
El experimento tuvo lugar en el Advanced Visualisation and Inte-
raction Environment (AVIE) del iCinema, Centre for Interactive Cinema 
Research de la University of New South Wales. AVIE es un ambiente virtual 
estereoscópico de 360º, diez metros de diámetro y cuatro de altura. El 
teatro virtual dispone de un sistema de seguimiento (tracking system) 
que permite detectar y seguir los usuarios que se encuentran dentro del 
espacio en su movimiento por la sala. AVIE tiene capacidad para acoger 
hasta 20 personas, que pueden moverse libremente por el espacio físico 
del cine. 
Durante la experiencia los participantes comparten a la vez el espacio 
físico y el espacio virtual.
Muestra
Se escogieron al azar 56 voluntarios (24 mujeres y 32 hombres) 
para el experimento, todos ellos estudiantes de la University of New 
South Wales de Sydney, con edades comprendidas entre los 18 y los 
44 (x=22,6). Todos los sujetos experimentales utilizaban el ordenador 
diariamente. 17 de ellos eran jugadores habituales de videojuegos (diaria 
a semanalmente) y 39 eran jugadores esporádicos o no jugadores (men-
sualmente a nunca).
Procedimiento
A fin de proceder con los objetivos del experimento se escogió uno 
de los juegos virtuales diseñados por el grupo, que fue adaptado para ser 
utilizado como material experimental. El juego se configuró para ser ju-
gado en grupos de cuatro. En éste, los participantes debían colocar cada 
uno un cubo en un agujero, representados en la pantalla. Para lograrlo 
disponían de ocho minutos. Además, un carácter virtual por jugador difi-
cultaba esta tarea pateando la figura del participante. Para cumplir con el 
objetivo final del juego todos los participantes debían lograr su objetivo 
individual. Los participantes desplazaban los cubos por la pantalla hasta 
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encontrar el agujero correcto. La tarea planteaba una dificultad entre 
media y media-alta. Para los participantes que lograban colocar su cubo 
en el sitio correcto aparecía una esfera flotante que les permitía electro-
cutar momentáneamente los oponentes de los otros jugadores, para así 
facilitarles el cumplimiento del objetivo a sus compañeros de juego. So-
lamente aparecía una esfera, que se controlaba entre todos los jugadores 
que ya habían logrado su objetivo. Si el grupo lograba el objetivo final 
aparecía una nueva pantalla con sonidos y voces de felicitación, por el 
contrario, si transcurridos los ocho minutos no se había logrado el obje-
tivo, el escenario explotaba virtualmente en la pantalla con sonidos de 
alarmas y destrucción.
Se diseñaron dos versiones del juego descrito. En la modalidad de 
baja participación del cuerpo, cada participante disponía de un joys-
tick para controlar su bloque. En la modalidad de alta participación del 
cuerpo, los participantes utilizaban el movimiento de su propio cuerpo 
para desplazar su bloque en la pantalla. El bloque se movía en la misma 
dirección que el sujeto experimental. Para ello, se utilizó el software de 
seguimiento disponible en AVIE.
Los participantes se organizaron en grupos de cuatro y fueron asig-
nados aleatoriamente a una de las dos versiones del juego (joystick o 
movimiento corporal), controlando que cada grupo tuviera participantes 
de ambos sexos. Antes de entrar en AVIE se les ofrecía una hoja con las 
instrucciones del juego en inglés, sin detallar excesivamente el objetivo 
del juego o del experimento. También se les proporcionaban un par de 
gafas 3D.
Medición
Uno de los modelos más empleados para el análisis de las emocio-
nes –y que se ha adoptado en este estudio– es el modelo tridimensio-
nal desarrollado por Mehrabian y otros (1977), bautizado como PAD 
model (Pleasure - Arousal - Dominance). Estos autores afirman que 
todas las emociones pueden resumirse en tres dimensiones bipolares: 
activación (arousal), valencia (valence) y dominancia (dominance). 
La activación oscila de calma a excitación; la valencia, de sentimiento 
positivo a negativo; la dominancia o control, de sumisión a dominio 
(Morris, 1995).
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Por otro lado, la medición de las emociones se ha realizado princi-
palmente a través de reacciones fisiológicas, cuestionarios con listas de 
adjetivos para medidas auto-reportadas y herramientas de representación 
pictórica (Dormann, 2003). Entre las medidas reportadas, se ha consta-
tado la dificultad de medir las emociones mediante descripción lingüís-
tica por el hecho de que una palabra expresando una emoción puede 
interpretarse de forma muy distinta entre una y otra persona (Grimm y 
otros, 2005). A fin de eliminar este inconveniente se han presentado he-
rramientas de representación pictórica. Se trata de técnicas de evaluación 
de emociones que consisten en la representación gráfica de emociones. 
Estas herramientas poseen la ventaja de ser fácilmente interpretables y 
quedan libres de los problemas asociados a las medidas verbales (Morris, 
1995).
Entre las medidas de representación pictórica destaca el Self-As-
sessment Manikin o Maniquí de Auto-Evaluación (SAM) de Lang (1985), 
escogida en el presente estudio como herramienta de medición de las 
emociones. SAM representa visualmente el modelo PAD de emociones y 
ha sido empleado anteriormente en estudios de emociones en ambientes 
virtuales (Schneider, 2004; Ravaja y otros, 2004; Ravaja y otros, 2006). Al 
tratarse de representaciones gráficas, esta herramienta resulta muy fácil 
de interpretar por el sujeto experimental y no requiere conocimientos 
del idioma, característica que se consideró debido al elevado número 
de estudiantes internacionales de la universidad donde se llevó a cabo 
el estudio.
Cada una de las dimensiones del modelo se representa gráficamente 
con cinco muñecos sobre una escala de nueve puntos que evolucionan 
de negativo a positivo para placer, de calmado a excitado para activación 
y de una figura pequeña a una grande para representar sensación de 
estar dominado o de ser dominante en dominio.
Para evaluar el resto de variables se pidió al sujeto que indicara el 
sexo, si su grupo había logrado o no el objetivo final del juego (es decir, 
había aparecido la pantalla final de felicitación después que los cuatro 
componentes del equipo hubiesen colocado su figura en el agujero) y 
los hábitos de juego a videojuego. Éstos últimos se evaluaban en una 
escala con las siguientes categorías (traducido del inglés): a diario, más 
de 2 horas - a diario, 2 horas o menos - semanalmente - mensualmente 
- menos que mensualmente - nunca.
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Resultados
Los resultados se analizaron con ayuda del paquete estadístico SPSS. 
Se calcularon las medias globales obtenidas en cada una de las tres di-
mensiones de las emociones: placer, activación y dominancia. También 
se calcularon las medias comparando los distintos grupos según las va-
riables de grado de participación del cuerpo, género, cumplimiento o 
no del objetivo y hábitos de juego a videojuegos. Los resultados de los 
hábitos de juego se agruparon en dos categorías: habituales (diaria a 
semanalmente) y esporádicos o no jugadores (mensualmente a nunca).
La mediana global para la dimensión de valencia se situó en el 7, va-
lor que se encuentra en la parte derecha de la escala y que indica que los 
participantes se sintieron positivos durante la experiencia. El valor de la 
mediana para la dimensión de activación fue de 6, lo que indica que los 
sujetos experimentaron más bien activación que calma durante el juego. 
Por último, el valor global de la mediana para la dominancia fue de 5, 
es decir, los participantes no se sintieron en conjunto ni dominantes, ni 
dominados ante la situación.
La tabla 1 muestra las medias obtenidas en cada una de las dimensio-
nes de las emociones de forma global y para cada uno de los grupos se-
gún versión del juego, cumplimiento o no del objetivo del juego, género 
y hábitos de juego a videojuegos.
Como se observa en los datos, las diferencias más notables se ob-
tienen en todo caso para la dimensión de dominancia. Los jugadores 
que jugaron con joystick en comparación con los que utilizaron el mo-
vimiento del cuerpo (x=5,53 vs. x=4,78), los que lograron el objetivo 
en comparación a los que no lo lograron (x=5,45 vs. x=4,74), los hom-
bres en comparación a las mujeres (x=5,34 vs. x=4,86) y los jugadores 
de videojuegos habituales en relación a los esporádicos o no-jugadores 
(x=6,35 vs. x=5,16) se sintieron más dominantes.
Para la dimensión de activación, las medias aparecen altamente simi-
lares en todas las comparaciones efectuadas, así también para la valen-
cia, excepto para la comparación según hábitos de juego a videojuegos, 
donde los jugadores habituales manifestaron sentirse emocionalmente 
más positivos (x=7,12 vs. x=6,66).
A fin de determinar si estas diferencias mostradas por las medias 
producían diferencias significativas entre los grupos se utilizó la prueba 
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T para muestras independientes disponible en SPSS. Sin embargo, no se 
encontraron diferencias significativas según la versión del juego jugada 
(joystick o movimiento del cuerpo). Tampoco se hallaron diferencias 
según género del participante o según cumplimiento o no del objetivo 
final del juego. Las comparaciones por hábito de juego a videojuegos 
sí revelaron diferencias significativas para la dimensión de dominancia 
(t=3,548; p=0,001), no así para valencia o activación.
Tabla 1. Respuesta emocional: global, según versión, cumplimiento del objetivo, 










Resultado Global (n=56) ฀	 ฀	 ฀	
Versión del Juego
Joystick (n=28) ฀	 ฀	 ฀	
Cuerpo (n=28) ฀	 ฀	 ฀	
Cumplimiento  
del objetivo 
3Ó฀N	 ฀	 ฀	 ฀	
No (n=16) ฀	 ฀	 ฀	
Género
Hombre (n=32) ฀	 ฀	 ฀	
-UJER฀N	 ฀	 ฀	 ฀	
Hábitos de juego  
a videojuegos
Diaria a Semanalmente (n=17) ฀	฀ ฀	 ฀	
Mensualmente a nunca (n=39) ฀	 ฀	 ฀	
Discusión
La investigación presentada se adentra en las posibilidades que los 
ambientes de realidad virtual suponen para el campo del aprendizaje, 
poniendo especial énfasis sobre los beneficios de utilizar el juego en 
estos espacios con finalidades educativas. También se constata la impor-
tancia de prestar más atención a las emociones en este campo, dado que 
presentan un valor formativo importante que ha sido tradicionalmente 
infravalorado (Gramigna y otros, 2009).
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En conexión con ambos, y a fin de avanzar en este sentido, se realizó 
un experimento que evaluó la respuesta emocional de los participantes 
de un juego interactivo en un ambiente virtual, en el que los participan-
tes debían aprender a colaborar entre ellos para lograr el objetivo final 
del juego. La evaluación de las emociones se hizo mediante post-test, 
utilizando el modelo tridimensional PAD, que considera tres dimensiones 
de la emoción: activación, valencia y dominio.
Los resultados obtenidos muestran que los participantes se sintieron 
positivos y más bien activados durante la experiencia. Por otro lado, la 
dimensión de dominancia fue la que mayores contrastes aportó entre los 
grupos comparados a nivel de medias. De hecho, las únicas diferencias 
significativas halladas en las pruebas estadísticas se encontraron para 
esta dimensión y según hábitos de juego a videojuegos. Estas diferencias 
podrían atribuirse al hecho de que los jugadores habituales tienen una 
práctica y dominio mayor en el uso de productos similares (videojuegos) 
que el resto de jugadores. Esto les concedería una mayor sensación de 
dominio de la situación.
Como críticas al estudio realizado cabe mencionar que el propio dise-
ño del experimento no permitió tener control sobre los hábitos de juego 
a videojuego de los participantes ni sobre el logro del objetivo del juego, 
ello resultó en un número desigual de sujetos en cada uno de los grupos 
comparados. Por otro lado, hubiera sido deseable controlar los efectos 
que el logro del objetivo individual (colocar el cubo asignado en el agu-
jero) podía tener sobre las emociones, ya que el post-test sólo recogió 
si el grupo conseguía o no el objetivo final del juego (colocar todos los 
cubos en el agujero).
En futuros experimentos sería interesante añadir grabaciones del 
comportamiento de los usuarios durante la experiencia en el ambiente 
de realidad virtual, ya que este material podría proporcionar información 
interesante en relación a las dinámicas de participación y organización 
que se establecen entre los participantes a sabiendas que deben apren-
der a colaborar para conseguir un objetivo.
Finalmente, los resultados obtenidos en la investigación sugieren 
que, con un diseño adecuado del juego, los participantes de una expe-
riencia en un ambiente de realidad virtual se sienten altamente positivos 
y activados. Este estado contribuye a la motivación del sujeto y resulta 
idóneo para favorecer y facilitar el aprendizaje.
L. Aymerich-Franch
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En definitiva, estos resultados reafirman el planteamiento inicial del 
artículo, es decir, los ambientes de realidad virtual pueden ser muy pro-
vechosos como herramientas de aprendizaje y una fórmula especialmen-
te adecuada para implementarlos con esta finalidad es mediante la com-
binación de ocio y educación.
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